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1. Introduction  
Le principal thème de notre mémoire professionnel porte sur les représentations des élèves à 
propos de la compréhension de consignes ainsi que l’évolution de celles-ci suite à un travail 
sur ce domaine. A travers notre formation ainsi que notre expérience sur le terrain, nous avons 
pu voir que la compréhension de consignes est un domaine très peu, voire pas du tout travaillé 
à l’école, malgré sa grande importance. Nous allons mener une recherche qui nous permettra 
de constater si un travail suivi sur les consignes aura un effet sur les représentations initiales 
des élèves. Afin d’optimiser au maximum cette étude, nous allons créer un dispositif 
différencié, cela dans le but de s’adapter aux difficultés diverses des élèves. 
 
Nous avons choisi d’aborder le thème des consignes pour deux raisons. La première est liée à 
nos expériences vécues. Lors de notre scolarité, nous n’avons pas suivi d’enseignement lié à 
la compréhension de consignes. Etant de langue maternelle non francophone, il nous a été très 
difficile en début de scolarité de comprendre ce qui nous était réellement demandé. Nous 
faisions donc appel à une tierce personne, soit un camarade, soit l’enseignant pour nous 
reformuler la consigne. Etant donné que cela nous aidait à résoudre la tâche, nous avions pris 
l’habitude de demander directement à l’enseignant sans même avoir lu ou réfléchi sur la 
consigne au préalable. Nous n’avions plus qu’à attendre qu’on nous décortique le travail. 
Nous nous sommes rendues compte que cette manière de faire ne nous a pas aidées pour la 
suite de nos études. Nous pouvons faire référence au cours BP 203 « l’analyse d’erreurs en 
mathématiques », suivi à la HEP. Nous avions abordé la typologie des erreurs de Jean-Pierre 
Astolfi, dans laquelle se trouve une rubrique liée aux erreurs relevant de la rédaction et de la 
compréhension des consignes. Lors de ce cours, nous avons soulevé l’importance d’analyser 
les erreurs concernant la lecture des consignes et de trouver des remédiations.  
 
La deuxième raison, qui nous a fait choisir cette thématique, est liée à nos divers stages 
pratiques effectués pendant la formation. En effet, nous avons pu voir que les enseignants font 
souvent appel à la reformulation lors des consignes orales, mais en ce qui concerne les 
consignes écrites, ils offrent peu de moyens aux élèves en difficultés pour pouvoir dépasser ce 
réel obstacle en cas d’incompréhension. De plus, nous avons remarqué que nous étions 
souvent sollicitées par les élèves qui n’arrivaient pas à entrer dans la tâche. Ils nous disaient : 
« Je n’ai pas compris ». Nous nous retrouvions à reformuler avec nos propres mots l’énoncé.  
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Sachant que la situation sur la compréhension des consignes n’évolue pas énormément dans 
les classes, nous espérons, à travers la réalisation de ce mémoire, donner des moyens aux 
élèves pour dépasser cet obstacle, ceci dans le but de les rendre plus autonomes. 
 
1.1. But et contexte du travail 
L’école publique a pour mission d’instruire et de transmettre des savoirs auprès de tous les 
élèves. Pour cela, l’enseignant doit mettre en place des démarches pédagogiques, afin de 
permettre à chacun et chacune de développer des compétences fondamentales et cela de 
manière optimale. En effet, nous pouvons nous référer au cadre général de l‘évaluation 
« Chaque enseignant met en place les démarches nécessaires aux apprentissages et évalue 
régulièrement le degré de maîtrise des connaissances et des compétences acquises par ses 
élèves » (DGEO, 2008, p. 9).  
 
Selon l’office fédéral des statistiques, nous pouvons constater que le canton de Vaud possède 
un taux élevé de redoublement (critère de l’échec scolaire), ceci depuis de nombreuses 
années. Afin de combattre ce phénomène, il serait nécessaire de partir du « postulat 
d’éducabilité » de Philippe Meirieu. En effet, les enseignants doivent être conscients que 
chaque élève est éducable, capable d’intelligence et de réflexion. Afin d’illustrer nos propos, 
nous faisons référence au texte de Meirieu :  
 
« Ce principe d’éducabilité est donc extrêmement intéressant pour 
interroger nos pratiques. Voulons-nous privilégier la réussite du plus grand 
nombre et l’accès du plus grand nombre à des compétences ? Ou bien 
laissons-nous s’accomplir un certain darwinisme naturel qui fait que les 
mieux adaptés survivent ? » (p. 2-3).  
 
A travers cette citation, nous voulons démontrer que pour la réussite de chaque élève, 
l’enseignant doit interroger ses pratiques, sélectionner des moyens pédagogiques, ceci dans le 
but d’aider les élèves à apprendre et à grandir.  
 
D’après nos discussions avec différents enseignants de divers degrés, nous émettons 
l’hypothèse que la majorité des enseignants pensent que l’élève n’a aucune peine à 
comprendre les consignes une fois qu’il sait lire. Or, le déchiffrage dans la lecture est une 
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capacité et la compréhension en est une autre, c’est pourquoi il faut offrir aux élèves des 
moyens pour vaincre cet obstacle majeur. La compréhension de consignes fait partie 
intégrante des savoir-faire indispensable à la réussite scolaire. Néanmoins, faire un travail 
ponctuel sur les consignes est insuffisant, car c’est une compétence transversale qui mérite 
d’être travaillée tout au long de la scolarité. Afin d’illustrer nos propos, nous faisons référence 
au programme de formation de l’école québécoise (2006), « le développement des 
compétences transversales est un processus évolutif, qui se poursuit tant à l’intérieur qu’à 
l’extérieur des murs de l’école et bien au-delà de la fin du primaire, car il n’est jamais 
complètement achevé » (p. 12).  
 
En ce qui concerne la Suisse, le plan d’études romand a fait son apparition. En effet, ce 
nouveau moyen de référence contient une rubrique appelée capacités transversales, 
contrairement au plan d’études vaudois. Afin de mieux comprendre cette notion, voici un 
extrait tiré du PER :  
 
« Les Capacités transversales sont liées au fonctionnement individuel de 
l’apprenant face à une acquisition (apprendre sur soi-même et apprendre à 
apprendre) ainsi qu’aux interactions entre l’enseignant, l’élève et la tâche 
(mieux faire apprendre). Elles s’inscrivent dans une volonté de réussite 
scolaire et représentent une part importante du bagage dont chaque élève 
devrait être muni au cours de sa scolarité en vue de son insertion sociale et 
professionnelle » (PER, 2010, p. 35).  
 
Le plan d’études romand vise à travailler différentes capacités transversales, notamment, les 
stratégies d’apprentissage. En effet, pour travailler la compréhension de consignes, il est 
nécessaire de recourir à des stratégies d’apprentissage. Nous allons aborder ce point de 
manière plus approfondie dans le cadre théorique.  
 
La compréhension de consignes nous semble être travaillée de manière implicite, néanmoins, 
comme cité ci-dessus, elle a un enjeu primordial quant à la réussite scolaire, sociale et 
professionnelle des élèves. C’est pourquoi, la compréhension de consignes ne devrait pas être 
considérée comme acquise. Nous aimerions, à travers cette recherche, travailler les stratégies 
d’apprentissage qui permettraient aux élèves de mieux comprendre les consignes. En effet, 
comme dit précédemment, cette capacité transversale est un processus évolutif, c’est 
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pourquoi, nous avons décidé de travailler cette thématique avec des élèves de 4ème année. 
Nous pensons qu’il est pertinent de travailler cette capacité assez tôt, pour que les élèves 
soient plus à l’aise face à une consigne.  
 
Afin de réaliser notre mémoire professionnel, nous avons demandé au bureau des stages 
d’être placées dans deux classes différentes de même degré, dans le but de proposer des 
activités similaires en accord avec les objectifs fondamentaux du PEV.  
 
2. La problématique 
Tout d’abord, nous allons aborder, dans ce point, les diverses recherches effectuées dans le 
domaine de la compréhension de consignes. Puis, nous allons expliquer notre choix quant à 
nos deux questions de recherche pour notre mémoire professionnel.  
 
2.1. Recherches sur le domaine  
Nous avons décidé de retracer les diverses recherches effectuées sur cette problématique liée 
aux consignes. Pour cela, nous nous sommes appuyées sur le texte de Henny, qui nous dit que 
l’intérêt porté aux consignes est relativement récent. En effet, peu d’auteurs ont travaillé cette 
thématique. Néanmoins, la parution de l’ouvrage de Zakhartchouk intitulé Lecture d’énoncés 
et de consignes a permis à divers auteurs de se pencher sur cette problématique. En effet, il est 
« le premier à imaginer donner aux élèves une marche à suivre pour décortiquer et 
comprendre les consignes. Cette publication est surtout importante parce qu’elle contient une 
série d’exercices sur plusieurs disciplines, qui permettent d’exercer la lecture de consignes » 
(Henny, 1999, p. 4-5).  
 
Nous avons constaté que les recherches concernant les consignes effectuées en France 
correspondent plus particulièrement à la 6ème année. « Les Français semblent s’attacher plus 
particulièrement à la lecture de consignes seulement à partir de la 6ème (correspondant à la 6ème 
année de l’école vaudoise), alors que les ouvrages canadiens tablent plutôt sur des lecteurs 
débutants » (Henny, 1999, p. 4). Nous avons décidé de travailler cette thématique en 4ème 
année, car un travail sur cette capacité transversale permettra aux élèves d’aborder le cycle de 
transition, qui est un cycle important, en ayant des stratégies permettant de comprendre les 
consignes.  
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En ce qui concerne la Suisse, un mémoire traitant sur ce sujet a été réalisé par M.-M. Braillard 
(1994). Il a porté son attention sur l’attitude des élèves face à la consigne. D’autres auteurs 
tels que B. Chevalier (1997), J. Delire (1995) sont venus compléter le sujet en rédigeant des 
ouvrages selon le principe de Zakhartchouk, qui est de présenter une partie théorique ainsi 
que quelques exercices à mettre en œuvre en classe.  
 
Pour terminer, nous nous référons aux travaux de De Vecchi (1992) qui proposent des pistes 
concernant l’élaboration de consignes pour les enseignants. De plus, l’ouvrage comporte un 
point important concernant le vocabulaire se rapportant aux consignes. 
 
Pour cette recherche, nous allons nous inspirer des travaux de Jean-Michel Zakhartchouk pour 
la création de notre dispositif. 
 
2.2. Questions de recherche 
A travers nos divers stages, nous avons été confrontées à plusieurs élèves nous sollicitant pour 
avoir des compléments d’informations ou tout simplement qu’on leur explique par nos 
propres mots les consignes. Ces derniers se disaient incapables de réaliser la tâche, car ils 
n’avaient pas compris ce qui était demandé. Ce questionnement nous a amenées à nous 
intéresser davantage à cette problématique qu’est la compréhension de consignes. Nous nous 
sommes donc basées sur des travaux existants, plus précisément ceux de Jean-Michel 
Zakhartchouk et ceux d’Anne-Françoise Henny. La lecture de ces travaux nous a donné envie 
de nous intéresser à cette thématique et donc de construire un dispositif permettant de rendre 
les élèves plus autonomes face à la consigne en développant des stratégies métacognitives. 
Selon Grangeat (1999), la métacognition sert « à être plus autonome dans la gestion des 
tâches et dans les apprentissages ». Effectivement, l’autonomie occupe une place centrale 
dans le domaine de la métacognition. De ce fait, les enseignants doivent promouvoir 
l’autonomie intellectuelle de leurs élèves. Le développement des stratégies métacognitives de 
la compréhension de consignes permet à l’élève d’entrer plus facilement dans la tâche et 
d’améliorer la qualité de ses apprentissages.  
 
A travers la littérature scientifique, nous avons remarqué que la problématique au sujet de la 
compréhension de consignes est très importante. Effectivement, de nombreux auteurs ont 
travaillé sur cette thématique en proposant diverses pistes permettant d’améliorer la lecture et 
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la compréhension de consignes. Néanmoins, ces recherches ne montrent pas l’évolution d’un 
travail effectué sur la compréhension de consignes à travers les pistes proposées. C’est 
pourquoi, nous avons décidé de travailler sur les représentations initiales des élèves 
concernant la compréhension de consignes et de voir leurs évolutions suite à des interventions 
de l’enseignante permettant de comprendre davantage les énoncés. Nous sommes donc 
arrivées aux deux questions de recherche suivantes : 
 
- Quelles sont les représentations des élèves à propos de la compréhension de consignes ? 
- Comment évoluent-elles suite à un travail sur la compréhension de consignes ? 
 
Nous avons décidé de traiter ces deux questions de recherche, car lors de nos divers stages, 
nous avons observé que la capacité transversale concernant la compréhension de consignes 
était peu travaillée à l’école.  
 
3. Cadre théorique  
A présent, nous allons définir des concepts qui nous paraissent essentiels à expliciter. Dans un 
premier temps, cela nous permettra de comprendre les différents concepts, puis dans un 
deuxième temps, nous nous référerons au cadre théorique pour l’analyse des données. Les 
concepts que nous avons choisis sont : les capacités transversales, la consigne, la tâche, les 
représentations et la métacognition.  
 
Nous avons fait un lien entre nos différents concepts. En effet, nous ne pouvons pas entrer 
dans une tâche sans passer par la consigne. De plus, comprendre une consigne permet de 
rentrer correctement dans la tâche demandée. Nous avons pris la décision de définir les 
capacités transversales incluant la compréhension de consignes. Cependant, nous allons 
compléter cette définition en se référant à la taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001). 
Finalement, il nous a semblé primordial d’aborder le concept de la métacognition. En effet, 
pour comprendre une consigne et permettre à l’élève d’entrer dans la tâche et de se 
l’approprier, il est pertinent que l’élève utilise des stratégies métacognitives. Celles-ci 
comprennent les activités de planification, de prévision, de guidage, de contrôle, de transfert 
et de généralisation.  
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3.1. Les capacités transversales  
Pour définir ce premier concept, nous nous sommes référées à la conférence intercantonale de 
l’instruction publique de la Suisse romande et du Tessin (2004). Ce document nous donne la 
définition suivante : « Une capacité est dite transversale lorsqu'elle est susceptible d'être 
mobilisée et appliquée (ou transférée) dans différents champs, dans différentes situations et 
différents domaines ou disciplines » (p. 2).  
 
Afin de compléter la définition précédente, nous nous sommes appuyées sur le plan d’études 
romand (2010) qui nous propose la définition suivante :  
 
« Les capacités transversales permettent à l’élève d’améliorer sa 
connaissance de lui-même et concourent à optimiser et à réguler ses 
apprentissages. Elles ont également des incidences sur l’organisation du 
travail de la classe, la réalisation d’activités ou la gestion de 
l’enseignement » (p. 35).  
 
De plus, le programme de formation de l’école québécoise (2006) nous donne aussi une 
définition qui paraît tout à fait essentielle à la compréhension de ce concept : 
 
 « Tout comme les compétences disciplinaires, les compétences 
transversales correspondent à des savoir-agir fondés sur la mobilisation et 
l’utilisation efficaces d’un ensemble de ressources. Elles ont toutefois ceci 
de particulier qu’elles dépassent les frontières des savoirs disciplinaires 
tout en accentuant leur consolidation et leur réinvestissement dans les 
situations concrètes de la vie, précisément en raison de leur caractère 
transversal » (p. 12).  
 
Comme énoncé précédemment, le plan d’études romand vise à travailler les capacités 
transversales suivantes : la collaboration, la communication, les stratégies d’apprentissage, la 
pensée créatrice et la démarche réflexive. Dans le cadre de notre recherche, la capacité 
transversale portant sur les stratégies d’apprentissage nous intéresse. En effet, la 
compréhension de consignes implique la mise en place de stratégies d’apprentissage. Afin de 
comprendre la notion de stratégies, nous allons la définir : « Les stratégies sont des habiletés 
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par l’intermédiaire desquelles les apprenants régulent leurs propres processus d’apprentissage, 
de mémorisation et de pensée » (Raynal & Rieunier, 2009, p. 426). Pour compléter cette 
définition, nous allons citer un extrait du même ouvrage : « Stratégie de contrôle de la 
compréhension : se poser des questions pour vérifier la compréhension ; agir lorsqu’on ne 
comprend pas, se questionner à priori ou établir des objectifs pour guider l’étude » (p. 475).  
 
Pour cela, nous nous référons au plan d’études romand (2010) qui propose la définition des 
stratégies d’apprentissage suivante : « la capacité à développer des stratégies renvoie à la 
capacité d’analyser, de gérer et d’améliorer ses démarches d’apprentissage ainsi que des 
projets en se donnant des méthodes de travail efficaces » (p. 9). En effet, pour comprendre les 
consignes, l’élève doit mettre en place des méthodes de travail efficaces au travers de 
stratégies. Cette capacité transversale est déclinée en plusieurs descripteurs. Nous allons nous 
appuyer plus particulièrement sur les descripteurs suivants : la gestion d’une tâche et 
l’acquisition de méthodes de travail. Afin de comprendre ces deux notions, nous allons 
exposer quelques items issus du plan d’études romand.  
 
« Il s’agit pour l’élève, dans des situations diverses, d’analyser la situation, se donner un 
objectif et les moyens de l’atteindre, anticiper la marche à suivre et d’effectuer un retour selon 
les étapes franchies » (p. 9). Ces différents items se rapportent à la gestion d’une tâche. En ce 
qui concerne l’acquisition de méthodes de travail, « il s’agit pour l’élève de développer, 
utiliser et exploiter des procédures appropriées, identifier les facteurs de réussite, gérer son 
matériel, son temps et organiser son travail et de développer son autonomie » (p. 9).  
 
Le programme de formation de l’école québécoise (2006) relève que « la capacité transversale 
en rapport avec la compréhension de consignes est d’ordre méthodologique » (p. 13). En 
effet, elle permet de donner à l’élève des méthodes de travail efficaces. Etant donné que 
toutes les disciplines scolaires se prêtent à ce genre d’exercice, les méthodes appliquées dans 
les différents champs pourront être transférées ou réinvesties dans un autre domaine. Cette 
capacité transversale est d’autant plus importante, puisqu’elle ne s’applique pas seulement à 
l’école, mais également durant toute notre vie. En effet, celle-ci permettra à l’individu de 
s’insérer plus facilement dans le monde social et professionnel.  
 
Comme mentionné ci-dessus, nous allons définir la capacité transversale liée à la 
compréhension à l’aide de la taxonomie d’Anderson et Krathwohl. Cette grille permet 
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d’organiser, gérer et évaluer les apprentissages des élèves. Nous nous sommes référées à 
l’habileté « comprendre » qui signifie construire des liens entre toutes les informations reçues 
(écrites). Cette habileté regroupe plusieurs dimensions tels que : 
« interpréter - passer d’une forme de représentation à un autre, exemplifier 
– trouver un exemple spécifique ou une illustration d’un concept ou d’un 
principe, classer – déterminer si qqch appartient à une catégorie, résumer – 
abstraire les idées générales ou les points principaux, et inférer – tirer les 
conclusions logiques d’une information » (Anderson et Krathwohl, 2001, 
p. 67-68).  
 
En résumé, pour pouvoir maîtriser cette habileté complexe, l’élève devrait être capable de 
mobiliser toutes ces dimensions. 
 
3.2. La consigne 
Pour notre deuxième concept, nous nous sommes basées sur une recherche pédagogique de 
Henny (1998). Elle nous propose la définition suivante :  
 
« Une consigne explique ce que l’on doit faire. Elle permet de comprendre 
ce qui est demandé par un enseignant. Dans le cadre de l’école, elle est 
l’occasion pour le maître de rendre l’élève actif et vérifier et/ou d’affermir 
les connaissances de ce dernier. Il appartient alors à l’élève de saisir ce que 
le maître attend de lui. Quant à apprendre à appliquer une consigne, c’est 
« apprendre à identifier une tâche et repérer les informations et les outils 
dont on dispose pour la réaliser » (p. 5).  
 
Nous allons compléter cette première définition par celle proposée par Raynal et Reunier 
(2009). La consigne est un : 
 
« ordre donné pour faire, exécuter un travail. Enoncé indiquant la tâche à 
accomplir ou le but à atteindre. Concevoir une consigne de travail mérite 
une très grande attention, car de la qualité de la consigne dépend en grande 
partie la qualité du travail effectué. La lecture ou l’audition d’une consigne 
active des mécanismes de compréhension et d’interprétation qui 
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permettent au sujet de construire une représentation de la tâche ou du but à 
atteindre. Si cette représentation n’est pas adéquate, la tâche ne sera pas 
exécutée correctement » (p. 123).  
Afin de limiter la pluralité des interprétations, De Vecchi (2007) propose quelques pistes aux 
enseignants dans le but de rédiger correctement les consignes. Selon lui, plusieurs indicateurs 
doivent être présents. « Pourquoi faire ce travail ? ; Quoi faire ? ; Comment faire, avec quoi ?; 
Jusqu’où, quel degré d’achèvement ou de réussite ? » (p. 79). Ces questions permettent de 
préciser la consigne.  
 
Dans ces différentes définitions, nous pouvons constater que l’enseignant attend de l’élève 
qu’il fasse une tâche bien précise et que ce dernier doit la comprendre à travers une consigne. 
On peut donc parler de contrat didactique1, car c’est un des comportements de l’élève 
qu’attend l’enseignant. Dans la définition d’Henny, elle nous dit que la consigne permet de 
vérifier et/ou affermir les connaissances de l’élève. Celui-ci peut avoir les connaissances 
nécessaires pour entrer dans la tâche, cependant un manque de compréhension de la consigne 
l’en empêche. En faisant référence aux propos de Raynal et Rieunier, nous pouvons dire que 
la qualité de la consigne peut avoir une influence sur la qualité du travail de l’élève. En effet, 
si la consigne n’est pas précise, il se peut que l’élève s’éparpille et ne réalise pas correctement 
le travail demandé. Cela nous amène aux idées de De Vecchi. Ce dernier reproche aux 
enseignants de ne pas élaborer des consignes claires faisant appel aux indicateurs présentés ci-
dessus, mais plutôt de se limiter à dire aux élèves ce qu’ils doivent exécuter. A travers nos 
stages pratiques, nous pouvons affirmer que ces faits se produisent en classe et que les 
conditions matérielles sont souvent de l’ordre de l’implicite, ce qui ne facilite pas le travail de 
l’élève.  
 
Selon Henny (1998), plusieurs savoir-faire sont mobilisés par rapport à la consigne. Tout 
d’abord, il y a la lecture, puis l’analyse et pour finir la capacité d’application. En effet, l’élève 
doit lire la consigne jusqu’au bout, cependant souvent il ne lit pas tous les mots avec attention 
et ne se rend pas compte de leur importance, c’est pourquoi il a tendance à oublier le « ou », 
le « et » dans les consignes. Ensuite, l’élève doit analyser la consigne, cela consiste à savoir 
ce qu’on attend de lui, ce qui lui est demandé de faire et de mobiliser ses connaissances                                                         
1 Le contrat didactique est « l’ensemble des comportements spécifiques du maître qui sont attendus de l’élève et 
l’ensemble des comportements de l’élève attendus par le maître ». Brousseau, tiré d’un cours du module BP 302 
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antérieures. Si, par exemple, l’élève se retrouve face à une consigne disant qu’il doit souligner 
les adjectifs, ce dernier devra faire appel à ses connaissances pour savoir ce qu’est un adjectif 
et comment le repérer. L’élève doit ensuite réfléchir sur les différentes étapes nécessaires à la 
réalisation de la tâche pour pouvoir par la suite entrer dans la tâche facilement.  
 
Si on analyse de plus près la structure de la consigne, nous nous rendons compte que celle-ci 
n’est pas difficile. Elle est formée d’une partie injonctive (le verbe de consigne) et d’une 
partie informative (sur quoi va porter le travail). Cependant, il est important de souligner que 
l’élève est confronté à plusieurs types de consignes différentes. Zakhartchouk (1999) propose 
une typologie de diverses consignes. Il distingue :  
 
« des consignes-buts qui fixent l’horizon d’un travail (écrire un récit). Des 
consignes-procédures qui indiquent les cheminements obligatoires 
possibles pour parvenir au résultat. (Entoure les pronoms dans le texte). 
Des consignes de guidages qui attirent l’attention sur un point précis. 
(Veille à ne pas confondre « et / est ») » (p. 32).   
 
De plus, les consignes peuvent être présentées sous différentes formes telles que des questions 
ou des exemples à imiter. En mathématiques, lors des problèmes, l’élève est face à des 
énoncés sur lesquels il doit trier des informations, dans le but de retenir celles qui sont 
pertinentes pour la tâche. Cela est d’autant plus difficile pour les élèves à risque. En effet, ces 
derniers se retrouvent face à un énoncé dont l’habillage peut leur poser problème. Ces 
situations ne sont pas fréquentes au niveau du français. En effet, la plupart des informations 
sont pertinentes et ne nécessitent pas une sélection.  
 
3.3. La tâche 
Pour définir ce concept, nous nous sommes basées sur le dictionnaire des concepts 
fondamentaux des didactiques (Reuter, 2010). Il nous dit :  
 
« La notion de tâche renvoie à l’idée d’un travail à faire pour répondre à la 
demande et aux attentes de la personne qui l’a donné à faire et qui en sera 
généralement le destinataire. La tâche est donc le fait d’un « travailleur », 
qui réalise un travail obligé, défini et évalué par d’autres, soumis à des 
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contraintes temporelles et/ou matérielles, généralement imposées par 
l’extérieur » (p. 215).  
 
Nous allons compléter cette définition en éclaircissant la notion de tâche ainsi que celle 
d’activité. En effet, la notion de tâche est inséparable de celle de l’activité. La tâche nous 
indique ce qu’il faut faire alors que l’activité se rapporte à ce qui se fait. Nous continuons 
notre réflexion avec un autre extrait tiré du même ouvrage :  
 
« Certaines théories psychologiques ont mis en évidence les écarts 
constitutifs du travail, entre la tâche et l’activité. Yves Clot montre que 
l’activité de l’homme au travail (travail réel) ne correspond pas strictement 
au travail prescrit (la tâche), qu’elle n’en est pas une application ni une 
traduction mais une interprétation, par exemple celle qui consiste à 
identifier derrière la tâche à effectuer l’activité de ceux qui l’on prescrite » 
(p. 216).  
 
 A travers ces définitions, nous constatons que la consigne fait partie intégrante de la tâche. 
En effet, si nous reprenons le début de la définition de Henny, concernant les consignes, nous 
remarquons que la tâche et la consigne sont indissociables. L’élève ne pourra pas entrer dans 
la tâche sans avoir compris la consigne. En rapport aux propos d’Yves Clot, nous pouvons 
mettre en évidence les écarts présents entre la tâche et l’activité. Selon nos observations, nous 
avons constaté que souvent les enseignants formulaient eux-mêmes leurs consignes. Ces 
dernières avaient parfois un manque de précision qui rendaient difficile l’entrée dans la tâche, 
c’est l’une des raisons qui peut expliquer les décalages entre ce que l’élève produisait et ce 
que l’enseignant attendait de lui. Nous allons illustrer ce propos à l’aide d’une situation vécue 
en stage. L’élève a reçu une tâche ayant pour consigne « Remplis les trous ». Afin de mieux 
se représenter l’activité en question, nous allons la décrire. Il s’agissait d’une histoire dans 
laquelle certains verbes avaient été effacés. L’élève devait utiliser le verbe à l’infinitif situé en 
marge, afin de le conjuguer à l’imparfait pour compléter le texte. Dans le but de comprendre 
l’exercice, l’élève devait lire l’exemple pour se rendre compte qu’il devait utiliser le temps 
demandé. L’élève a respecté la consigne en « remplissant » les trous. Cependant, il n’a pas 
conjugué les verbes à l’imparfait et n’a pas utilisé les verbes en marge. L’objet 
d’apprentissage de cette tâche était l’imparfait. Néanmoins, il n’était pas visible dans la 
consigne. L’élève ne sait donc pas quelle notion à apprendre se cache derrière cette tâche. Le 
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travail rendu par l’élève était tout à fait correct vis-à-vis de la consigne. De ce fait, nous 
remarquons qu’il y a un décalage entre ce que l’enseignante attendait et ce que l’élève a 
réalisé. Cela est dû à un manque de clarté de la consigne. 
 
3.4. Les représentations  
Pour définir ce concept, nous nous sommes référées à l’ouvrage de Raynal et Rieunier (2009) 
intitulé Pédagogie, dictionnaire des concepts clés ; apprentissage, formation, psychologie 
cognitive qui nous donne la définition suivante :  
 
« Le concept de représentation renvoie principalement aux conceptions des 
apprenants et aux modèles implicites/explicites auxquels ils se réfèrent 
pour comprendre un événement ou une situation. Il renvoie aux concepts 
ou pseudo-concepts utilisés lors de la mobilisation cognitive pour 
appréhender de nouveaux savoirs et construire des connaissances. Il 
renvoie également à des modes d’approche ou règles d’action spontanées 
ou apprises, considérées comme valides jusqu’à ce qu’un nouvel 
apprentissage vienne les modifier durablement » (p. 394) 
 
Nous allons compléter cette définition en faisant référence à Merenne (2005). Les 
représentations sont un mécanisme mental que nous utilisons tous au quotidien. En effet, 
« toute démarche scientifique comme toute démarche humaine repose sur les représentations, 
c’est-à-dire des images de la réalité » (p. 57).  
 
Il est intéressant de se pencher sur les représentations des élèves pour mieux trouver des 
stratégies visant à les modifier. De plus, cela évite que ces représentations ne soient un 
obstacle à l’acquisition des apprentissages. Afin d’illustrer nos propos, nous allons prendre 
une citation de Raynal et Rieunier :  
 
« L’enseignant doit donc évaluer la représentation initiale de l’élève pour 
savoir sur quelles fondations il s’appuie. S’il constate l’existence d’une 
contradiction importante entre les représentations de l’élève et celles qu’il 
souhaite enseigner, il ne doit pas « aller contre », mais prendre en compte, 
faire une estimation du cadre assimilateur et par le relais d’une situation 
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d’apprentissage appropriée, parvenir à la transformation souhaitée de la 
représentation initiale » (2009, p. 394) 
 
Les représentations sont donc liées aux mécanismes de compréhension et d’apprentissage. 
Nous souhaitons à travers notre recherche connaître les représentations des élèves et 
transformer les conceptions erronées dans le but de comprendre davantage les consignes, 
« apprendre, c’est modifier ses comportements et ses représentations » (Raynal et Rieunier, 
2009, p. 394) 
 
3.5. La métacognition  
Pour notre dernier concept, nous sommes parties d’une définition tirée de la Revue Française 
de Pédagogie, concernant la conception du développement de l’intelligence et formation des 
enseignants (Doudin & Martin, 1999). Selon Flavell (1976), la métacognition « désigne la 
connaissance qu’un sujet a de son propre fonctionnement cognitif et celui d’autrui » (p. 125). 
Par la suite, la chercheuse Brown est venu approfondir le concept en évoquant « les 
mécanismes de régulation ou de contrôle du fonctionnement cognitif » (p. 125). 
 
A ce stade, nous remarquons que ce concept a deux composantes. Le premier aspect concerne 
la connaissance de son propre fonctionnement cognitif. Le deuxième aspect concerne la 
gestion du fonctionnement cognitif. Nous constatons que ces deux sens sont complémentaires, 
car il est important que l’élève se connaisse pour qu’il prenne conscience de ses propres 
processus cognitifs, cela lui permettra de développer des stratégies d’apprentissage. A partir 
de là, l’élève est amené à contrôler et réguler son travail à l’aide de stratégies qu’il met en 
œuvre.  
 
Lors du module BP 104, nous avons étudié trois mécanismes métacognitifs. Nous avons les 
fonctions de planification, de contrôle et de régulation. Au fur et à mesure de nos lectures, 
nous avons décidé d’élargir ce concept en se référant à un ouvrage s’intitulant Métacognition 
et Education (Doudin, Martin & Albanese, 2001, p. 4).  
 
A présent, nous allons définir les cinq mécanismes métacognitifs :  
• Planifier : imaginer comment procéder pour résoudre un problème, élaborer des 
consignes.  
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• Prévoir : anticiper le résultat d’une activité spécifique 
• Guider : tester, réviser, remanier les stratégies en cours d’activité   
• Contrôler : évaluer les résultats d’une action en fonction du but visé 
• Transférer / généraliser : transférer une stratégie de résolution de problème à d’autres 
problèmes de même complexité / Généraliser une stratégie à des problèmes de 
complexité différente 
 
Afin d’expliquer l’utilité de la métacognition, nous nous référons à l’ouvrage de Michel 
Grangeat (1999), sous la direction de Philippe Meirieu intitulé  La métacognition, une aide au 
travail des élèves. Il est dit que la métacognition permet : 
 
« de construire des connaissances et des compétences avec plus de chances 
de réussite et de transférabilité, d’apprendre des stratégies de résolution de 
problème qui favorisent la réussite et le transfert dans l’autorégulation, 
d’être plus autonome dans la gestion des tâches et dans les apprentissages, 
de développer une motivation à apprendre » (p. 27-28).  
 
Nous voulons travailler cet aspect de la métacognition, notamment pour les raisons citées ci-
dessus. En effet, de nombreuses recherches semblent confirmer des améliorations scolaires 
souvent liées à des compétences métacognitives efficaces.  
 
La compréhension de consignes demande un travail de décryptage interne de la part de 
l’élève. L’enseignant ne peut accéder directement à la pensée de l’enfant, et donc réguler en 
fonction de ses obstacles. C’est pourquoi, un travail sur les stratégies métacognitives peut 
permettre à l’élève de décoder les consignes et de les comprendre davantage. « Un travail 
méthodologique semble donc s’imposer de manière initiale, afin de préparer les élèves à 
l’appréhension correcte et pertinente des consignes » (Raynal et Rieunier, 2009, p. 90).  
 
4. La méthodologie 
En deuxième année de formation, nous avons suivi un cours de préparation à la recherche en 
sciences de l’éducation. Nous avons abordé les différentes méthodes et techniques de 
recherche. Pour notre mémoire professionnel, nous avons privilégié l’approche qualitative. 
Nous allons, tout d’abord, définir le concept de recherche qualitative. Puis, nous allons 
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exposer notre plan de recherche. Pour terminer, nos présenterons les critères qui nous ont 
permis de choisir nos différents sujets.  
 
4.1. Recherche qualitative 
Comme dit précédemment, nous avons privilégié l’approche qualitative pour notre mémoire 
professionnel. Nous allons nous référer à un ouvrage s’intitulant Introduction à la recherche 
en éducation qui nous donne une définition de recherche qualitative : 
 
« Recherche qualitative/interprétative: Approche de recherche qui épouse 
le paradigme interprétatif et privilégie l’approche naturaliste. Elle tente de 
comprendre de façon riche les phénomènes à l’étude à partir du sens que 
communiquent les participants à la recherche. Elle se déroule dans le 
milieu naturel des participants. Elle est éclectique dans ses choix d’outils 
de travail » (Karsenty, T. & Savoie-Zajc, 2000, p. 52). 
 
En effet, nous avons choisi de travailler l’approche qualitative, car notre but de recherche est 
de comprendre les représentations des élèves à propos de la compréhension de consignes et de 
constater une éventuelle évolution de ces dernières. Notre rôle en tant que chercheuses est 
d’atteindre une compréhension concernant le raisonnement de l’élève à propos des consignes. 
Une caractéristique importante quant à cette recherche est d’expliquer la façon dont les 
personnes comprennent progressivement, agissent et gèrent les situations quotidiennes. Afin 
de compléter notre définition, nous allons nous référer à Giroux et Tremblay (2002) qui 
expliquent le travail des chercheurs dans l’approche qualitative de la manière suivante :  
 
les chercheurs « ne calculent ni fréquence ni moyennes, mais s’intéressent 
plutôt à la lecture que les gens font de leur réalité. Ils tentent de préciser 
comment ces derniers perçoivent et interprètent une situation donnée en leur 
demandant de s’exprimer abondamment sur elle ou en analysant les traces 
laissées » (p. 23).  
 
Dans notre recherche, nous allons analyser différents types d’évaluations, afin de nous 
permettre de comprendre les raisonnements des élèves. Nous allons demander aux élèves de 
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s’exprimer sur le sujet concernant la compréhension de consignes pour connaître leurs 
représentations.  
 
4.2. Plan de recherche 
Nous nous sommes essentiellement basées sur l’ouvrage de Zakhartchouk  Comprendre les 
énoncés et les consignes pour construire notre canevas de recherche. Ce dernier propose un 
démarche progressive, afin d’aider les élèves à devenir de meilleurs compreneurs de 
consignes (Zakhartchouk, 1999, p.76). Nous nous sommes inspirées de cette démarche pour 
construire notre canevas.  
 
Etape 1 : entretien et activité piège  
Tout d’abord, nous voulions connaître les représentations de nos élèves concernant ce qu’est 
une consigne. Pour cela, nous avons choisi de prendre comme technique de récolte de 
données, l’entretien. Nous avons préféré cette méthode au questionnaire pour la raison 
suivante. Dans un questionnaire, l’élève va répondre aux différentes questions sans 
véritablement élaborer ses propos. Nous pourrions ainsi avoir une réponse qui n’est pas en 
relation avec ce que l’on attendait alors que pour l’entretien, nous pouvons sans cesse faire 
des relances, pour amener l’élève a donné une réponse complète. Nous avons pris la décision 
d’effectuer un entretien semi-directif. En effet, l’entretien semi-directif n’enferme pas le 
discours de l’interviewé dans des questions prédéfinies. L’interviewer peut demander à 
l’interviewé de développer ses propos, afin de recueillir des informations plus approfondies.  
 
Par la suite, nous avons fait passer « une activité piège » aux élèves. Cette activité comporte 
plusieurs consignes différentes. L’élève doit lire l’ensemble des consignes pour se rendre 
compte qu’il ne faut pas réaliser toutes les consignes. En effet, nous voulons voir si l’élève a 
l’habitude de lire les énoncés jusqu’au bout.  
 
Etape 2 : évaluation diagnostique  
Nous avons proposé aux élèves une évaluation diagnostique comportant plusieurs exercices 
concernant la compréhension de consignes. L’objectif de cette évaluation diagnostique est de 
connaître le niveau de maîtrise des élèves à propos de la compréhension de consignes. Pour 
cela, nous avons proposé différents exercices permettant de travailler uniquement sur la 
compréhension des énoncés. Nous avons décidé de travailler sur les domaines suivants : le 
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repérage des verbes de consignes, le repérage des mots importants dans une consigne, la 
projection dans la tâche ainsi que le repérage de consignes qui demande d’utiliser du matériel.  
 
Etape 3 : interventions des enseignantes   
Nous avons travaillé la compréhension de consignes à travers des situations scolaires, c’est-à-
dire avec des consignes que l’élève retrouve en classe, ceci afin de surmonter les difficultés 
propres à chaque élève. Nous avons guidé les élèves, à travers des interventions appropriées à 
leurs besoins, afin de leur permettre de comprendre davantage les consignes, ceci par le 
questionnement métacognitif. Nous avons travaillé sur des situations scolaires pendant 
plusieurs semaines. Les consignes travaillées avec les élèves n’étaient pas les mêmes dans les 
deux classes, car les thèmes dans les différentes disciplines n’étaient pas identiques.  
 
Etape 4 : évaluation bilan  
Pour terminer, nous avons fait passer aux élèves une évaluation servant de bilan. Cette 
dernière comprend des exercices travaillant les mêmes domaines de l’évaluation diagnostique, 
qui sont pour rappel le repérage les verbes de consignes, le repérage des mots importants dans 
une consigne, la projection dans la tâche ainsi que le repérage de consignes qui demande 
d’utiliser du matériel. Cette évaluation bilan nous a permis de voir l’éventuelle évolution des 
élèves en ce qui concerne la compréhension de consignes en la comparant à l’évaluation 
diagnostique. 
Voici les différentes étapes présentées sous forme de tableau :  
Etapes Démarches Objectifs pour les enseignantes 
1 - Entretien 
 
- Activité piège 
- Connaître les représentations des élèves à propos 
des consignes. 
- Sensibiliser les élèves à l’importance de la 
compréhension de consignes pour réaliser 
correctement une tâche. 
2 - Evaluation diagnostique - Connaître le niveau de maîtrise des élèves à propos 
de la compréhension de consignes. 
 
3 - Interventions des enseignantes - Travailler sur les difficultés des élèves à travers des 
tâches utilisées en classe. 
- Travailler sur les stratégies d’apprentissages. 
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4 - Evaluation bilan - Evaluer les acquis des élèves à propos de la 
compréhension de consignes. 
- Constater de l’éventuelle évolution des 
représentations. 
 
Les consignes peuvent être orales ou écrites. Nous avons décidé de travailler plus 
particulièrement les consignes écrites. C’est à travers ce type de consignes qu’apparaît le 
mieux les difficultés des élèves. L’enseignante peut poser des questions de compréhension par 
rapport à la consigne écrite pour voir si l’élève l’a bien comprise. Elle peut également vérifier 
les réponses des élèves et les analyser en rapport à la consigne écrite. Nous pouvons revenir 
sur les consignes écrites, alors que cela n’est pas le cas dans les consignes orales. En effet, 
« l’écrit permet de relire une consigne – ce qui est impossible à l’oral – et de l’analyser plus 
précisément » (Henny, 1999, p. 6).  
 
Afin de faciliter cette recherche, nous avons choisi de travailler les consignes en français et en 
mathématiques. Ces disciplines sont très présentes dans la grille horaire, ce qui nous a permis 
de faire un travail régulier sur la compréhension de consignes.  
 
4.3. Echantillons d’élèves 
Durant cette dernière année à la HEP, nous étions en stage dans deux classes de 4ème année. 
Nous avons pris la décision de travailler toute la démarche de cette recherche avec six élèves 
en particulier. Nous avons retenu des élèves qui présentent des difficultés d’autonomie. En 
effet, ils sollicitent fréquemment l’enseignante pour avoir des informations sur la tâche à 
effectuer et/ou des explications supplémentaires concernant les consignes. Le choix de ces 
élèves s’est fait en collaboration avec les praticiennes formatrices. Cependant, nous avons 
utilisé également le reste de la classe pour faire des activités de reformulation en collectif. 
Nous savons pertinemment que cette manière de faire n’est pas représentative quant à la 
compréhension de consignes. Néanmoins, elle nous a permis d’analyser de manière plus 
approfondie les résultats de ces six élèves.   
 
5. Analyse des données  
Avant d’analyser les données récoltées, il nous a semblé pertinent de présenter le 
fonctionnement de nos classes, en rapport au contrat didactique mis en place. En effet, ce 
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dernier peut avoir une influence sur l’attitude de nos élèves en lien à la compréhension de 
consignes. De plus, nous avons également dressé les différents profils de nos élèves, afin de 
connaître leurs comportements en classe ainsi que leurs capacités dans les disciplines visées 
par la recherche. 
 
5.1. Fonctionnement de nos classes  
Nous allons présenter le fonctionnement de nos classes à travers le contrat didactique mis en 
place. Afin de comprendre cette notion, nous nous sommes référées à un cours du module BP 
302 - Prendre en compte l’hétérogénéité de la classe et adapter son enseignement. En effet, 
lors de ce cours, nous avons défini le contrat didactique. Ce dernier représente l’ensemble des 
comportements de l’enseignant qui sont attendus de l’élève et l’ensemble des comportements 
de l’élève qui sont attendus de l’enseignant à propos d’un objet de savoir. (Présenté lors d’un 
cours à la HEP, 2011) 
 
Nous avons observé dans nos classes que le contrat didactique mis en œuvre, plus 
particulièrement dans la compréhension de consignes, avait des ressemblances et des 
différences. Dans un premier temps, nous allons aborder les points communs. Lorsque les 
élèves sont confrontés à une incompréhension de consignes, ils se dirigent directement vers 
l’enseignante pour demander de l’aide. De plus, nous avons remarqué que les enseignantes 
sont davantage axées sur le « faire » que sur l’ « apprendre ». Afin de clarifier cette notion du 
« faire » et de l’ « apprendre », nous faisons référence à Elisabeth Bautier (2008) :  
 
« L’enseignant par ses consignes indique à ses élèves ce qu’il faut 
« faire », les élèves font ce que l’enseignant dit de faire ; mais il est 
nécessaire pour eux d’aller au-delà de ce « faire », au risque que 
l’apprentissage n’ait pas lieu. Ce qui importe du point de vue des objectifs 
de l’école, ce n’est pas de faire « faire », mais de faire « apprendre » ; or,  
certains élèves et tout particulièrement ceux issus des milieux les moins 
familiers de l’univers scolaire, demeurent très souvent dans le « faire ». Ils 
« collent » à la tâche », c’est-à-dire qu’ils ont bien du mal à percevoir 
qu’au-delà de cette tâche scolaire, il y a un enjeu d’apprentissage […]» 
(Bautier, 2008, p. 93) 
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En effet, nos praticiennes formatrices pratiquent les plans de travail que ce soit en français ou 
en mathématiques. De ce fait, nous constatons que les élèves sont beaucoup dans l’application 
du « faire » et non dans la compréhension. De plus, il y a peu de moment 
d’institutionnalisation qui permet aux élèves de structurer les savoirs.  
 
Dans un deuxième temps, nous allons présenter les différences. En effet, les élèves ont 
l’habitude d’aller vers l’enseignante lorsqu’il y a une incompréhension. Néanmoins, nos 
praticiennes formatrices n’abordent pas de la même manière le guidage en ce qui concerne la 
compréhension de consignes. L’enseignante des élèves 1 à 3 tente de travailler la 
métacognition à travers des questionnements pour permettre aux élèves d’analyser la consigne 
et de la comprendre. Souvent, les élèves disent « je n’ai rien compris ». L’enseignante leur 
demande de dire ce qu’ils ont compris de l’énoncé. L’enseignante des élèves 4 à 6 ne travaille 
pas l’aspect métacognitif. En effet, elle reformule, afin que les élèves comprennent la 
consigne. Elle pratique cette manière de travailler pour gagner du temps, cependant nous 
pensons qu’il est favorable de « perdre » du temps à proposer des stratégies efficaces pour en 
gagner par la suite. 
 
5.2. Profils des élèves 
Nous allons exposer les profils de nos élèves en décrivant leurs attitudes, leurs compétences 




En classe, cet élève participe beaucoup en levant la main pour répondre ou poser des 
questions. De manière générale, ses interventions sont pertinentes. Lorsqu’il reçoit une tâche 
en français, il se met rapidement au travail, car il a de la facilité dans cette discipline. 
Contrairement aux mathématiques qui est une discipline dans laquelle il a de la difficulté. 
Celui-ci sollicite fréquemment l’enseignante pour être rassuré quant à sa démarche et ses 
corrections, ceci lors des difficultés et des incompréhensions.  
 
Elève 2 
Cet élève participe très peu en classe, car il appréhende le fait de donner des réponses fausses. 
De manière générale, ses interventions sont non pertinentes. Celui-ci sollicite beaucoup 
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l’enseignante pour être rassuré quant à sa démarche et ses corrections lors des difficultés et 
des incompréhensions dans les différentes tâches. A travers les activités proposées, l’élève se 
met rapidement au travail que ce soit en mathématiques ou en français. Celui-ci a de 
nombreuses difficultés en français, plus précisément en lecture. En effet, cet élève a de la 
peine à déchiffrer les mots. De ce fait, cet élève a un programme différencié dans cette 
discipline. Pour l’aider dans ses apprentissages, celui-ci est suivi par une logopédiste.  
 
Elève 3 
En classe, cet élève ne participe jamais. L’enseignante doit l’interroger pour qu’il soit actif. 
De plus, il la sollicite très peu lors des apprentissages. Lorsqu’il reçoit une tâche, il ne se met 
pas au travail. Il attend que l’enseignante vienne vers lui pour le relancer dans l’activité. Cet 
élève a quelques difficultés en français. De plus, il subit une pression de la part de ses parents 
concernant ses résultats scolaires.  
 
Elève 4 
Cet élève ne participe jamais en classe. L’enseignante doit l’interroger pour qu’il soit actif. De 
plus, il ne la sollicite jamais lors des apprentissages. Lorsqu’il reçoit une tâche, il ne se met 
pas au travail. Il attend que l’enseignante vienne vers lui pour le relancer dans l’activité. Cet 
élève a des difficultés dans les deux disciplines, en français et en mathématiques.  
 
Elève 5 
En classe, cet élève participe beaucoup, néanmoins, ses interventions ne sont pas pertinentes. 
Il sollicite souvent l’enseignante pour être rassuré quant à sa démarche et ses corrections des 
incompréhensions et des difficultés. Lorsque cet élève reçoit une tâche à effectuer, celui-ci ne 
se met pas au travail. Il est souvent distrait par ses camarades. Il n’a aucune difficulté dans les 
deux disciplines. L’aspect particulier de celui-ci est qu’il est un élève à haut potentiel.  
 
Elève 6 
Cet élève participe beaucoup en levant la main pour répondre ou poser des questions. De 
manière générale, ses interventions sont pertinentes. Il sollicite fréquemment l’enseignante 
pour être rassuré quant à sa démarche et ses corrections. Lorsqu’il reçoit une tâche que ce soit 
en français ou en mathématiques, il se met rapidement au travail. Il a de nombreuses 
difficultés dans les deux disciplines. Ajoutons que c’est un élève allophone, arrivé en Suisse il 
y a deux ans.  
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5.3. Entretien 
L’objectif de cet entretien était de connaître les processus métacognitifs des élèves en rapport 
à la compréhension de consignes. En effet, ces processus ne sont pas observables de 
l’extérieur, c’est pourquoi, nous avons pris la décision de questionner les élèves. De plus, 
nous avons constaté au cours de nos stages que le questionnement métacognitif n’est pas 
automatique chez les élèves. En effet, ces derniers ont besoin d’une tierce personne pour les 
aider à développer des mécanismes de contrôle et/ou de régulation.  
 
Un autre objectif de cet entretien était que les élèves prennent conscience de leur 
fonctionnement intellectuel. En effet, comme dit précédemment, le fait de connaître ces 
processus cognitifs permet à l’élève de développer des stratégies d’apprentissage.  
 
Pour analyser cette activité, nous allons procéder en deux temps. Tout d’abord, une 
présentation des données, sous forme de tableau que vous trouverez à la page suivante,  
permettra de cibler les réponses des élèves en rapport à nos questions. Les retranscriptions des 
entretiens se trouvent en annexe. Par la suite, une analyse plus approfondie en lien avec la 
métacognition suivra. 
